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Annette Scheunpflug
Kann Erziehung die Gesellschaft
verändern?
Zu den Grenzen der Lernfähigkeit1
Zusammenfassung: In diesem Beitrag werden vor dem Hin-
tergrund biologischer bzw. evolutionärer Erkenntnisse über
das Lernen die Grenzen der Lernfähigkeit ausgelotet. Aus
dieser Perspektive wird ein Beitrag zu der Frage angebo-
ten, ob und inwiefern Erziehung die Gesellschaft verändern
könne.
Abstract: This article deals with the limits of learning
skills on the background of biological and evolutionary
research on learning. Out of this perspective a contribution
to the question if and how education can change society is
offered.
Die Antwort auf die Frage, ob durch Erziehung die Gesell-
schaft verändert werden könne, hängt eng mit dem Konzept
des Lernens zusammen, das der oder die Antwortende ver-
tritt. Je nachdem, wie die Lernfähigkeit des Menschen gene-
rell gesehen wird, fällt die Antwort auf die Frage optimisti-
scher oder pessimistischer aus. Alfred Treml hat an verschie-
denen Stellen seines Werkes die menschliche Lernfähigkeit
in ihren Möglichkeiten und Begrenzungen reflektiert (Treml
1981; Neumann/Schöppe/Treml 1999; Treml 2000, Treml 2001).
Diese Gedanken werden im Folgenden aufgegriffen und vor
dem Hintergrund biowissenschaftlicher Forschung ergänzt.
Lernen: Anpassung an wechselnde Um-
welten durch Orientierung an den Eltern
Menschen sind wie kaum eine andere Spezies fähig, in un-
terschiedlichen Umwelten zu leben. Deshalb konnte sich die-
se Art überhaupt nur über den ganzen Globus in unterschied-
liche Lebensräume ausbreiten. Diese Anpassungsfähigkeit
wurde unter anderem durch die große Lernfähigkeit des Men-
schen ermöglicht.
Die Lernfähigkeit ist besonders ausgeprägt in der Kind-
heit. In dieser Lebensspanne werden, so die „better adult
Hypothese“ von Alexander (1988), zentrale Formen der Welt-
wahrnehmung und der Sozialkontakte von den Eltern abge-
schaut. Kinder gehen offensichtlich implizit davon aus, dass
die mit ihnen zusammenlebenden Erwachsenen für sie das
Beste erreichen wollen. Deshalb ist es funktional, von ihnen
intellektuell wie sozial zu lernen. Der geschützte Raum der
Kindheit ermögliche es, zu sozial erfolgreichen Erwachsenen
(„better adults“) heranzuwachsen; denn die Periode der Kind-
heit erlaubt es, alle verfügbaren Kräfte in Wachstum und Ent-
wicklung zu stecken (im Regelfall ohne sich selbst um Nah-
rung und das Überleben kümmern zu müssen). Kindern wird
eine Vorstellung über soziale Beziehungen und über die Mög-
lichkeiten, soziale Bindungen zu pflegen, vermittelt. Sie erhal-
ten dadurch auch ein erstes Selbstbild. Kinder übernehmen
die Fortpflanzungsstrategie der erwachsenen Familienmitglie-
der, indem die familiale soziale Situation als exemplarisch für
die später im Erwachsenenalter vorzufindende angesehen wird.
Diese Erfahrungen bilden ein Raster, in das alle nachfolgen-
den Sozialbeziehungen eingeordnet und vor dessen Hinter-
grund sie bewertet werden (vgl. Keller 2001; Chasiotis 1999).
Je nach der Qualität sozialer Beziehungen geht „das Kind im
Laufe der Jahre mit bestimmten Erwartungen an seine außer-
familiäre soziale Umwelt heran, wählt oder vermeidet aktiv
Interaktionspartner in außerfamiliären Kontexten wie Kinder-
garten, Schule und Freundeskreis und wird durch diese selek-
tiven Interaktionserfahrungen weiter geformt“ (Chasiotis
1999, S. 16; vgl. ausführlich Bischof-Köhler 1998).2 In der Pu-
bertät wird dann durch das Interesse an den Gleichaltrigen
die Loslösung von den Eltern ermöglicht; gleichwohl bleibt
die Prägung durch das Elternhaus ein wesentlicher Faktor in
der Anpassungsfähigkeit des Menschen an unterschiedliche
Umwelten.
Diese Hypothese über die Funktionalität menschlichen
Lernens in der Anpassung an die kulturellen Errungenschaf-
ten der vorhergehenden Generation in der Nutzung der unter-
schiedlichen ökologischen Nischen verbindet die räumliche
Ausdehnung der Menschheit mit der Notwendigkeit des
Lernens in der Kindheit. Die Kindheit wird demnach als eine
notwendige Voraussetzung der weltweiten Verbreitung der
Menschheit und damit – konsequent zu Ende gedacht – der
Globalisierung interpretiert. Diese Hypothese über die Funk-
tionalität der Lernfähigkeit des Menschen legt bereits eine
gewisse Skepsis im Hinblick auf die Verbesserung von Gesell-
schaften durch Lernen nahe: Die menschliche Lernfähigkeit
steht demnach offensichtlich weniger im Dienst der Verbes-
serung der Gesellschaft als der eigenen Lebensmöglichkeiten.
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Sie orientiert sich demnach weniger am Gemeinwohl als an
der familialen Lebenssituation.
Damit können aus dieser Perspektive erste Hypothesen für
eine Antwort auf die oben genannte Frage formuliert werden:
Es ist einerseits zu erwarten, dass Menschen lernen und sich
an unterschiedliche gesellschaftliche Kontext anpassen kön-
nen; zum anderen ist zu erwarten, dass Lernen sich eher an
den familialen, gemeinschaftlichen Kontexten orientiert und
weniger an den abstrakten Bedürfnissen einer Gesellschaft.
Lernen als Umstrukturierung: privile-
giertes und nicht-privilegiertes Wissen
Die Verschaltung in den ca. 1012 Nervenzellen des mensch-
lichen Gehirns sind die Grundlage menschlichen Lernens,
Denken, Handelns und Fühlen. Die Mehrzahl der Neuro-
wissenschaftler geht davon aus, dass kognitive Prozesse in-
klusive der Ich-Erfahrung, des Denkens und des Bewusst-
seins aus diesen Vernetzungen von Nervenzellen entstehen
und es kein zentrales Steuerungszentrum gibt, „sodass
letztlich der Geist aus den Systemeigenschaften der neurona-
len Netzwerke erklärt werden kann“ (Pflüger 2006). Welche
Verbindungen geknüpft und erhalten werden, wird im Gehirn
selbst durch komplizierte Bewertungsvorgänge entschieden.
Oder in den Worten von Wolf Singer: „Das Gehirn entschei-
det, gesteuert von seinen eigenen Bewertungen, welche
Aktivitätsmuster Veränderungen der Verschaltung induzie-
ren dürfen.“ (Singer 2002, S. 50) Diese evolvierten Bewertungs-
kriterien für den Aufbau und Abbau neuronaler Verbindun-
gen sind vor allem die sinnliche Wahrnehmung und Erfah-
rung, Gefühle, Eigeninitiative und Wiederholung (vgl. aus-
führlich Scheunpflug 2004).
Die genetische Determiniertheit des Gehirns bedingt, dass
Lernen nicht unabhängig von den dargebotenen Inhalten
denkbar ist. Da das Gehirn funktional evolviert ist, ist die
Informationsverarbeitung ebenfalls funktional organisiert und
damit inhaltsabhängig. Offensichtlich ähnelt das Gehirn we-
niger einem Allzweckcomputer, der alle Probleme mit demsel-
ben Programm bearbeitet, sondern eher einem Schweizer Ta-
schenmesser, das für unterschiedliche Probleme unterschied-
liche Werkzeuge bereithält. Demnach wären eine Vielzahl ko-
gnitiver Programme evolviert, um spezifische Probleme lösen
zu können. Unter privilegiertem Lernen versteht man die kog-
nitiven Programme, die sich im Hinblick auf die Lösung spezi-
fischer und in der Entwicklungsgeschichte des Menschen
bedeutender Probleme entwickelt haben (vgl. auch Stern/
Grabner/Schumacher 2005, S.30f.). Privilegiertes Lernen wird
auch als Lernen über „Module“ (Cosmides/Tooby 1992; Pinker
1998), als „Algorithmen“ (Gigerenzer/Hugg 1992; Gigerenzer/
Goldstein 1996) oder als „mitgängiges Lernen“ (Bruer 2000)
bezeichnet. Sie dienen der Bearbeitung und dem Erkennen
unterschiedlicher Probleme. Einigkeit besteht in der geneti-
schen Fixierung dieser Module und in der Beschreibung ihrer
Entstehungsgeschichte als evolvierte Mechanismen zur Be-
wältigung des pleistozänen Lebensvollzugs.
Welche Module es gibt, von wie vielen solcher „Module“
man sprechen kann und wie diese im Einzelnen aussehen, ist
umstritten (vgl. ausführlich in Abwägung verschiedener Mo-
delle Barett u.a. 2002, S.270 – 294; Scheibel/Schopf 1997; auch
mit Bezug zu erziehungswissenschaftlichen Perspektiven
Hirschfeld/Gelmann 1994). Einigkeit besteht in der Beschrei-
bung der Fähigkeit, eine Muttersprache zu lernen (Pinker 1996),
als privilegiertes Wissen, biped gehen und laufen zu lernen
oder auch die Fähigkeit der quantitativen Differenzierung von
kleinen Mengen (Wynn 1992). Die Fähigkeit des Menschen,
andere nachzuahmen und dabei die Intention des Nachah-
menden zu erfassen, ist ebenfalls (über Spiegelneuronen) als
privilegierte Fähigkeit ausgeprägt (vgl. Tomasello 2002;
Rizzolatti u.a. 2002). Kontrovers diskutiert werden einzelne
Module wie jene zum Umgang mit Wahrscheinlichkeiten und
Häufigkeiten (Gigerenzer 2002), zum Umgang mit Mengen
(Pinker 1998, S. 419ff.; Dehaene 1999; Wynn 1992), zum Ver-
ständnis der Schwerkraft (Pinker 1998) oder zum Verständnis
sozialer Regeln (Cosmides/Tooby 1992).
Davon zu unterscheiden ist das nicht-privilegierte Ler-
nen. Dieses baut auf privilegiertem Lernen auf, löst sich aber
durch abstrakte Symbolrepräsentanz der Schrift, mathemati-
scher Zeichen oder ethischer Systeme von diesem. Letztlich
ist es das gesamte kulturelle Wissen, was nicht privilegiert
über abstrakte Kognitionen im Neocortex gelernt wird. Die-
ses wird nicht mehr nur über Nachahmung gelernt, sondern
muss gezeigt und erklärt werden. Spätestens mit der Erfin-
dung der Schrift vor 5.000 Jahren entsteht für das nicht-privi-
legierte Lernen die Schule. Mit dem Lernen im Sozialverband,
der Konzentration auf Themen und der Einführung künstli-
cher Vordringlichkeiten durch die Verknappung von Zeit be-
dient sie sich Mechanismen privilegierten Lernens und geht
aber über diese durch intentionale Lern-Lehrarrangements
hinaus (vgl. Scheunpflug 2004, S. 215f.).
Das Gehirn ist also keine tabula rasa, sondern arbeitet mit
evolvierten Arbeitshypothesen. Die Veränderung komplexer
Gesellschaften über Erziehung dürfte allerdings vermutlich
nicht an privilegiertem Lernen anknüpfen, da Gesellschaften
– im Gegensatz zu familialen Gemeinschaften – sich weniger
über das konkrete Zusammenleben und persönliche Bekannt-
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schaft als über einen abstrakten Gesellschaftsvertrag konsti-
tuieren. Die Veränderung einer Gesellschaft über Lernen kann,
so ist festzuhalten, vermutlich weniger über das privilegierte
Lernen erwartet werden als über das nicht-privilegierte Ler-
nen.
Kann Erziehung die Gesellschaft
verändern?
Diese Einschätzung, dass die Veränderung von Gesellschaf-
ten eher über das nicht-privilegierte Lernen vermittelt wird,
bedarf zunächst weitergehender Erläuterung bevor dann vor
diesem Hintergrund eine Beantwortung der Frage vorgenom-
men wird.
Zunächst sollte an den Charakter gesellschaftlicher Ent-
wicklungen erinnert werden, um die es im Kontext von Kon-
zepten geht, die sich die gesellschaftliche Veränderung auf
die Fahnen geschrieben haben. In der Tradition des Denkens
Alfred Tremls gehe ich im Folgenden ausschließlich auf die
entwicklungspolitische Bildung ein. Es geht um nichts weni-
ger als um die Einflussnahme auf die Entwicklung der Welt-
gesellschaft. Diese lässt sich folgendermaßen kennzeichnen:
-Im Hinblick auf die sachliche Dimension geht es um die
Gestaltung von komplexen Entwicklungsherausforderungen,
die gekennzeichnet sind durch gegenseitige Rückkoppe-
lungseffekte und das gleichzeitige Anwachsen
von Wissen im Verhältnis zu Nichtwissen.
-Im Hinblick auf die zeitliche Dimension geht
es um den Umgang mit der durch den schnellen
sozialen Wandel bedingten Ungewissheit , d.h.
die Fortsetzung von Zeit in der Zukunft und den
dadurch verursachten Zeitdruck.
-Im Hinblick auf die räumliche Dimension geht
es um den Umgang mit der Entgrenzung von
Problemkontexten und der gleichzeitigen Ver-
ortung und Bedeutung des lokalen wie des glo-
balen, d.h. glokaler Zusammenhänge bzw. der
neuen Raumlosigkeit im Raum globaler Heraus-
forderungen.
- Im Hinblick auf die soziale Dimension geht
es um den Umgang mit Fremdheit und Vertraut-
heit und der Loslösung beider Kategorien vom
Raum. Soziale Beziehungen unter Abwesenheit
stellen eine Herausforderung dar.
Zusammengefasst geht es also darum, den
Umgang mit Komplexität zu lernen:
- den Umgang mit abstrakten, sinnlich nicht
mehr erfahrbaren Problemen,
- den Umgang mit Zukunft unter Zeitruck,
- den Umgang mit der Entgrenzung von Räu-
men und
- mit sozialen Beziehungen unter Abwesen-
den.
Diese Situationen unterscheiden sich von
denjenigen, in dessen Kontext das privilegierte
Lernen evolviert wurde. Privilegiertes Lernen
- reagiert auf sinnlich wahrnehmbare Probleme (zum Bei-
spiel in der Bedeutung von sinnlichen Eindrücken und Ge-
fühlen in der Bewertung von Problemlagen)
- auf den Umgang mit der Gegenwart (zum Beispiel über die
Organisation des Kurzzeitgedächtnisses),
- auf Probleme im unmittelbaren lokalen Lebenskontext (zum
Beispiel im schnellen Erkennen von Spinnen und Schlangen
und einer schnellen Reaktion auf diese) und
- die Lösung von sozialen Problemen mit Anwesenden (zum
Beispiel in der Entwicklung des Lernens einer Mutterspra-
che, oder in der privilegierten Erkennung der Verletzung sozi-
aler Regeln; vgl. Cosmides/Tooby 1992).
Gleichzeitig können Menschen aber wie keine andere Art
abstrakt, d.h. nicht-privilegiert lernen. In dieser Spannung
zwischen der Lernfähigkeit des Menschen und seiner evol-
vierten Limitierung kann die Fähigkeit des Menschen, über
Lernen auf die gesellschaftliche Entwicklung einzuwirken, be-
schrieben werden:
- So ist der Mensch auf der einen Seite wie keine andere Art
zum Lernen befähigt. Auf der anderen Seite wird damit aber
auch deutlich, dass das Leben in der Weltgesellschaft des
Lernens bedarf, denn auf diese Lebenssituation ist der Mensch
nicht evolviert. Lernen ist also nicht nur möglich, sondern
wird geradezu zum Zwang.
- Die Lernfähigkeit beruht auf dem Prinzip der Umorganisa-
tion. Damit wird einerseits es möglich, viele Dinge zu erfassen
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und Ordnung im Denken aufzubauen, auf der anderen Seite
können neue Qualitäten immer nur in Bezug auf vorhandene
erfasst und bearbeitet werden. Die Möglichkeit der Reaktion
auf gesellschaftlichen Wandel ist durch Bezug auf bereits
Bekanntes gegeben. Neue Qualitäten sind damit schwierig zu
erfassen.
- Der Aufbau von neuronalen Strukturen erfolgt nach evol-
vierten Bewertungskriterien. Diese sind orientiert am mensch-
lichen Nahbereich, an den über die Sinne vermittelbaren Ein-
drücken. Viele Qualitäten menschlicher Gesellschaften ver-
mitteln sich zunächst aber nicht über die Wahrnehmungen
der Sinne sondern sind abstrakt zu erfassen.
- Das Kurzzeitgedächtnis dient als schnelle Matrix zur Ent-
scheidungsfindung. Allerdings haben Menschen keine Ma-
trix evolviert, die die für komplexe gesellschaftliche Entwick-
lungen so wichtigen Aspekte von Rückkoppelungseffekten
oder anderen Formen von Komplexität spontan bearbeiten
könnten.
- Moral wird implizit über die Regeln einer Gemeinschaft
erlernt. Für das Erlernen moralischen Verhaltens in der Welt-
gesellschaft kann es nur das explizite Lernen geben. Wie sich
implizites moralisches Lernen zu expliziter Moralerziehung
verhält, ist unklar.
Entwicklungspolitische Bildung bedarf vor diesem Hinter-
grund einer expliziten Didaktik, die abstrakte Zusammenhän-
ge in den Nahbereich überführt, damit an das privilegierte
Lernen anknüpft, aber dieses über abstrakte Reflexion in das
nicht-privilegierte Lernen überführt. Schule ist in vielen Le-
benskontexten die erste und manchmal auch die einzige Insti-
tution, die reflexiv mit anderen Lebenswelten konfrontiert.
Schule ist immer zwar im Lokalen verhaftet – sie kann letztlich
gar nicht anders als in einer ganz klar umrissenen Lokalität
verhaftet zu sein. Gleichzeitig ermöglicht gerade die Trennung
vom Alltag, wie sie bereits durch die räumliche Abgeschieden-
heit der Schule strukturell organisiert ist, den Umgang mit
abstrakten Räumen. Globales Lernen kann vor diesem Hinter-
grund interpretiert werden als Form der moralischen Erzie-
hung im Umgang mit Abwesenden, derer, die nicht zu Wort
kommen.
Kann Erziehung damit zur Veränderung von Gesellschaft
beitragen? Ich denke, dass angesichts der Schwierigkeiten,
den komplexen sozialen Wandel zu verstehen, an dieser Stelle
Bescheidenheit angemessen ist. Menschen können sehr viel
lernen, aber es bedeutet bereits sehr viel, die schnelle Ent-
wicklung zur Weltgesellschaft lernend nachzuvollziehen.
Anmerkungen
1 Ausgearbeitete Fassung eines Vortrags vom 22.1.2005 in Birkach
anlässlich des sechzigsten Geburtstags von Alfred Treml
2 Diese Hypothese führt, konsequent weitergedacht, zu einer evolutionä-
ren Sozialisationstheorie; vgl. dazu ausführlich Kaplan u.a. 2000;
Chasiotis 1999; Chisholm 1999.
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